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Resumen 
El objetivo de este estudio fue estudiar las propiedades psicométricas del cuestionario Situations 
in Schools en una muestra de 178 docentes universitarios. Este instrumento, diseñado 
originalmente para docentes de primaria, cuenta con 4 escalas teóricamente relacionadas: apoyo a 
la autonomía, control, estructura y caos. Para este estudio se tradujo y adaptó el instrumento al 
contexto universitario, se realizó un análisis factorial exploratorio y confirmatorio, se analizó la 
consistencia interna de la prueba, así como la correlación entre las escalas del instrumento y los 
estadísticos descriptivos. También, se realizó un Escalamiento Multidimensional para explorar las 
similitudes de los ítems y ubicarlos en un espacio multidimensional. Los resultados indican que el 
modelo de 4 escalas era adecuado para el instrumento. Sin embargo, el ítem 1 demostraba cargas 
factoriales menores en relación a los demás ítems por lo que es recomendable analizarlo 
minuciosamente. El Escalamiento Multidimensional organizó los ítems del instrumento en 3 
grupos principales: (1) ítems de la escala de control, (2) ítems de la escala de caos e (3) ítems de 
la escala de apoyo a la autonomía y estructura. Finalmente, existe una alta correlación positiva 
entre estructura y apoyo a la autonomía, una moderada correlación negativa entre estructura y 
caos, y una leve correlación positiva entre estructura y control y entre caos y control. 
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Abstract 
The aim of this research was to study the psychometric properties of the Situations in Schools 
questionnaire in a sample of 178 college teachers. The questionnaire, originally designed for 
school teachers, has 4 scales theoretically related: autonomy support, control, structure, chaos. For 
this study, the questionnaire was translated and adapted to the college context, an exploratory and 
confirmatory factor analysis were conducted, the instrument´s internal consistency was analyzed, 
as well as the correlations between scales and the descriptive statistics. Also, a Multidimensional 
Scaling was used to explore the similarities of the items and to locate them in a multidimensional 
space. The results show that the 4-scale model was suitable for the questionnaire. However, item 
1 showed lower factor loading than the rest of the item so it´s advisable to study it meticulously. 
The Multidimensional Scaling organized the items into 3 main groups: (1) control scale items, (2) 
chaos scale items and (3) autonomy support and structure items. Finally, there is a strong positive 
correlation between structure and autonomy-support, a moderate negative correlation between 
structure and chaos, and a mild positive correlation between structure and chaos and between 
chaos and control. 
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Introducción 
Al iniciar sus estudios en las universidades, los estudiantes se encuentran con una situación 
distinta a la que están acostumbrados con relación a su experiencia educativa. De esta manera, se 
espera que, a lo largo de su vida universitaria, asuman un rol en el que pongan en práctica distintos 
recursos cognitivos, motivacionales y psicosociales para que puedan adaptarse adecuadamente a 
este nuevo ambiente (Bourgeois, 2009 en Gallardo et al., 2014). Además, se enfrentan a 
expectativas distintas por parte de sus docentes universitarios quienes esperan que puedan motivar 
su propio aprendizaje y buscan que asuman responsabilidades mayores en su rol como estudiantes 
(Mastache, 2011). Cuando alguno de ellos no puede alcanzar estas expectativas ya sea por no 
contar con las herramientas necesarias o por no sentirse motivado para hacerlo, pueden surgir 
problemáticas como la desaprobación de uno o varios cursos o, en casos más serios, el abandono 
de la educación superior por completo (Becerra y La Serna, 2009). 
De la misma manera, la educación superior actual se encuentra en un contexto de 
globalización donde el uso de las tecnologías permite el intercambio constante de información 
(Mastache, 2011). Al aumentar la cantidad de información que se encuentra disponible, se 
evidencian las dificultades que tiene cada estudiante, las cuales podrían derivar de su formación 
escolar y podrían llevar a la reprobación de cursos o, incluso, el abandono de los estudios (Gallardo 
et al., 2014). Para sobreponerse a esto, es necesario que seleccionen tareas que reten sus 
capacidades, inicien acciones cuando tengan la oportunidad y se esfuercen y concentren al realizar 
actividades de aprendizaje (Skinner y Belmont, 1993). Además, se hace necesario que sean 
capaces de regular su propio aprendizaje, esto es, que puedan formularse metas, organizar 
información, construir significados, identificar estrategias adecuadas y utilizarlas en los momentos 
que consideren pertinentes (Lobato, 2006). Para lograr lo mencionado anteriormente, es necesario 
que exista un balance entre los desafíos a los que se enfrentan y el apoyo que reciben para 
enfrentarlos (Tavares, 2008 en Sousa, Lopes y Ferreira, 2013). 
Los docentes son actores que podrían brindar este apoyo en su interacción con los 
estudiantes, ellos pueden facilitar o dificultar el compromiso de sus alumnos con su formación 
académica (Gallardo et al., 2014). Así, cada docente demuestra un estilo motivacional distinto que 
afectaría el rendimiento académico y el desarrollo de sus alumnos (Reeve, 1998). El estilo 
motivacional de un docente es la manera en la que este atrae a sus estudiantes para que inicien o 
regulen sus conductas hacia una actividad de aprendizaje (Reeve, 2010). Además, este puede 
facilitar o interferir en el proceso de aprendizaje (Reeve, 2006a).  
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Según la Teoría de la Autodeterminación (SDT, por sus siglas en inglés), el compromiso de 
los estudiantes hacia su aprendizaje es optimizado cuando su contexto social satisface sus tres 
necesidades psicológicas básicas: autonomía, competencia y relación (Deci y Ryan, 2008). 
Satisfacer estas necesidades resulta necesario para desarrollarse psicológicamente, alcanzar la 
integridad y el bienestar general (Niemiec, Lynch, Vansteenkiste, Bernstein, Deci y Ryan, 2006). 
Por ello, resulta importante que los docentes, quienes influyen en el aprendizaje de sus estudiantes, 
sea capaces de satisfacer estas necesidades. 
La SDT también sugiere que la motivación intrínseca se sustenta en la satisfacción de la 
necesidad de autonomía y de competencia; es decir, al satisfacer estas necesidades, aumenta la 
motivación por realizar actividades que el propio individuo desea y disfruta sin necesidad de que 
existan recompensas o factores externos que influyan (Niemiec y Ryan, 2009). La necesidad de 
autonomía se refiere a la experiencia subjetiva que hace que uno perciba que las actividades que 
se realizan expresan auténticamente lo que uno necesita, desea y planifica (Niemiec y Ryan, 2009; 
Reeve, 2006b). Un ejemplo de esto sería que un estudiante dedique su tiempo y energía a sus 
estudios por voluntad propia. La autonomía funciona como un apoyo motivacional que permite 
que las personas puedan funcionar positivamente (Reeve, 2006b), esto quiere decir que, gracias a 
la autonomía, es posible lograr un mejor desempeño ya que una persona autónoma es capaz de 
darse cuenta de que sus acciones y conductas son causadas por ella misma, por sus decisiones e 
intereses. De esta manera, es consciente que puede controlar sus propias conductas para mejorar 
en el área que desea y alcanzar un objetivo propuesto. 
Las acciones que realizan los estudiantes cuando desean cumplir una meta concreta pueden 
ser motivadas autónomamente, es decir, surgir por su propia voluntad (Reeve, 2006b), también, 
puede que estas acciones sean motivadas para satisfacer demandas externas. Estas demandas 
externas pueden provenir de los padres o profesores quienes exigen que sus hijos o alumnos 
estudien y logren buenas notas (Reeve y Jang, 2006). A través de estas exigencias, es muy probable 
que los estudiantes realicen acciones que contribuyan a su aprendizaje, pero estas no serían 
realizadas de manera autónoma (Reeve y Jang, 2006). 
Si se quiere que los estudiantes sean más autónomos aprendiendo, se deben realizar acciones 
para que sean más conscientes de las decisiones que toman, de sus fortalezas y debilidades al 
aprender (Monereo, 2001). Así, se puede promover la autonomía en los estudiantes mediante 
diversos agentes como, por ejemplo, padres y profesores. La promoción o el apoyo a la autonomía 
es la conducta interpersonal que una persona provee a otra para incluir y fortalecer sus 
motivaciones internas (Reeve, 2006b). En el caso de los docentes, es necesario que ellos sean 
capaces de apoyar la autonomía en sus aulas con el fin de mejorar el proceso de enseñanza y el 
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aprendizaje de sus alumnos (Reeve, 2006b). Asimismo, estudios como los conducidos por Jang, 
Kim, y Reeve (2012) comprueban que los estilos motivacionales de los profesores también 
influyen en su autoeficacia percibida, motivación y bienestar, así, obtienen una mayor satisfacción 
laboral. 
Un docente que cuenta con un estilo motivacional que apoya la autonomía es el que, en su 
relación con sus estudiantes, demuestra que identifica sus recursos motivacionales para luego 
nutrir y desarrollar la motivación interna de cada uno de ellos (Reeve, 2010). Los docentes que 
adoptan este estilo se caracterizan por adoptar la perspectiva de sus estudiantes, promoviendo la 
expresión de sus ideas, pensamientos, sentimientos y acciones (Reeve, 2009; 2011). Además, 
fomentan recursos motivacionales internos, dan explicaciones racionales, su lenguaje procura 
informar y explicar en lugar de controlar y dar órdenes, muestran paciencia hacia los distintos 
ritmos de aprendizaje de sus estudiantes y reconocen que pueden existir diversas opiniones acerca 
de lo que se trata de hacer en clase (Reeve, 2009).  
 Cuando se cuenta con este estilo motivacional, el profesor funciona como un guía que 
estructura las oportunidades de aprendizaje y facilita que los estudiantes internalicen nuevos 
valores, desarrollen responsabilidad social, demuestren mayor motivación, estén activamente 
comprometidos y aprendan significativamente (Reeve, 2006a; 2011). Además, se sabe que los 
docentes que apoyan la autonomía impulsan a sus alumnos para que cumplan las metas que ellos 
mismos se han propuesto, apoyan sus iniciativas y motivaciones intrínsecas (Reeve, 1998). Ellos 
logran esto sin recurrir al uso de presión y demanda externa (Black y Deci, 2000). Estos esfuerzos 
se reflejan en sus alumnos ya que estos reportan mayor competencia académica percibida, mayor 
motivación intrínseca por el curso, más creatividad, preferencia a retos, emociones positivas, tasas 
de deserción más bajas, mejor desempeño y logro académico y mayor compromiso con sus 
estudios (Reeve, 1998; Reeve y Jang, 2006; Sosic-Vasic, Keis, Lau, Spitzer, y Streb, 2015). 
Asimismo, estos docentes identifican y satisfacen las necesidades, intereses y preferencias de sus 
estudiantes creando oportunidades para que los motivos internos de los estudiantes desarrollen y 
guíen su aprendizaje (Reeve, Jang, Carrell, Jeon, y Barch, 2004). 
Por otro lado, los docentes que muestran un estilo motivacional controlador en su interacción 
con sus estudiantes, los presionan a pensar, sentir o comportarse de determinada manera para 
poder alcanzar sus propias metas (Reeve, 2010; Reeve et al., 2004). Así, tienden a dar 
instrucciones específicas a sus alumnos ya que desean controlar sus metas y conductas (Reeve, 
1998). Para poder controlar las metas de sus estudiantes, estos profesores ofrecen incentivos 
externos de manera implícita o explícita y pueden llegar a presionarlos (Black y Deci, 2000; Reeve 
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et al., 2004). Este estilo implica que los docentes aplican suficiente presión como para cambiar la 
manera en que sus estudiantes se comportan e, incluso, piensan (Reeve, 2009).  
Este estilo puede interferir en el desempeño de los estudiantes y dificultan el compromiso 
con la tarea por lo que evitan retos, muestran menos creatividad y persistencia (Reeve, Jang, 
Hardre, y Omura, 2002). Asimismo, la presión ejercida por los docentes controladores hace que 
los estudiantes abandonen su marco de referencia interna y su ritmo natural de aprendizaje, 
adopten la perspectiva del docente y la manera de pensar, actuar y sentir que él determina (Reeve, 
2009). Esto pasaría ya que los estudiantes expuestos a este estilo mantienen un locus de causalidad 
percibida externo (Reeve, 2010), es decir, perciben que lo que les ocurre, ya sea bueno o malo, es 
causado por agentes externos, como la suerte, el azar, el destino o las decisiones de otros. Por ello, 
no tratan de esforzarse para cumplir lo que se proponen ya que no se identifican con esas metas. 
Además, se ha encontrado que este tipo de estilo motivacional puede llegar a tener consecuencias 
fisiológicas en los estudiantes. Así, Reeve (2010) llevó a cabo una investigación experimental en 
la que se presentó una actividad de aprendizaje a estudiantes de secundaria a los que se les tomó 
muestras del cortisol salival antes, durante y después de que estos estuvieron expuestos a estilos 
controladores y se encontró que luego de estar expuestos a este tipo de estilos, presentaban estrés 
y ansiedad al encontrarse niveles altos de esta hormona en comparación al grupo de estudiantes 
que estuvo expuesto a un estilo motivacional de apoyo a la autonomía (Reeve, 2010).  
Los docentes pueden expresar control de dos maneras distintas. Por un lado, el control puede 
ser ejercido directamente cuando el docente explícitamente motiva a sus estudiantes 
imponiéndoles fechas límite, dándoles órdenes constantes u ofreciéndoles incentivos externos 
(Reeve, 2009). Un ejemplo de este tipo de control es cuando un profesor ordena a sus alumnos a 
revisar una investigación una y otra vez. Por otro lado, se puede ejercer el control de manera 
indirecta; en este sentido, el docente sutilmente trata de motivar a sus estudiantes creando 
sentimientos como culpa, vergüenza y ansiedad, promoviendo criterios demasiado rigurosos en 
sus actividades y tareas, o relacionando su autoestima con la manera que quiere que ellos piensen, 
sientan o se comporten (Reeve, 2009). Cuando un docente expresa un control indirecto, está 
induciendo en sus estudiantes una regulación introyectada1, es decir, el profesor logra que sus 
estudiantes realicen una conducta ya que ellos evitarán sentir culpa o querrán elevar su autoestima 
(Reeve, 2009). Así, por ejemplo, el docente puede decir a sus estudiantes que solo los buenos 
                                                             
1 Cuando las exigencias externas se internalizan y se actúa para satisfacer la autoestima o evitar la culpa o 
vergüenza (Deci y Ryan, 2000). 
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estudiantes deben revisar cierta investigación. De esta manera, está indirectamente ordenando que 
revisen el texto y si no lo hacen, es porque no se consideran buenos estudiantes. 
Generalmente, se ha asumido que el estilo motivacional de apoyo a la autonomía y el 
controlador son opuestos entre sí, por lo que un docente no podría tener ambos estilos al mismo 
tiempo (Soenens y Vansteenkiste, 2010). También, se propone considerar que estos dos estilos 
son independientes entre sí (Amoura et al., 2015). Cabe mencionar que hay evidencias de que un 
mismo profesor, en una sesión de clase, podía exhibir tanto un estilo controlador como de apoyo 
a la autonomía, aunque se inclinaban por el estilo controlador (Reeve, 2009). Asimismo, en 1998, 
Reeve encontró que el estilo motivacional que promueve un docente puede variar y no es algo fijo 
por lo que es posible enseñar a un profesor estrategias para poder apoyar la autonomía en clase.  
Cheon, Reeve, Yu y Jang (2014) diseñaron un programa de intervención de apoyo a la 
autonomía para docentes escolares que enseñaba características importantes que deberían poseer 
los docentes para promover la autonomía en sus estudiantes. Se realizaron observaciones a las 
clases de los participantes del programa y a un grupo control antes y después de la implementación 
del mismo, así, se encontró que, luego del programa, los docentes participantes, a diferencia del 
grupo control, manifestaron un aumento en la satisfacción de su necesidad de autonomía y 
competencia, en su motivación autónoma por enseñar al comienzo del semestre y sus metas por 
mejorar su enseñanza crecieron. Los autores mencionan que para lograr apoyar la autonomía los 
docentes deberían: (a) tener en cuenta el punto de vista de sus estudiantes mientras se les pide 
realizar actividades, (b) ofrecer actividades de aprendizaje que promuevan la satisfacción de las 
necesidades psicológicas de los alumnos en lugar de obstaculizarlas o frustrarlas, (c) comunicarse 
a través de un lenguaje que informe claramente y que no trate de controlar las acciones de los 
estudiantes, (d) proporcionar explicaciones racionales y sustentadas para sus solicitudes y 
requerimientos, (e) brindar el tiempo y espacio adecuado para que cada estudiante pueda aprender 
a su ritmo demostrando paciencia y (f) reconocer y aceptar las expresiones de emociones negativas 
que se puedan dar en clase (Cheon et al., 2014; Reeve y Cheon, 2016). 
En el contexto universitario, recientemente se ha estudiado la manera en la que el 
compromiso de los estudiantes podría predecir cambios longitudinales en la percepción de los 
estilos motivacionales docentes (Matos, Reeve, Herrera y Claux, 2017). Así, los alumnos 
reportaron el apoyo a la autonomía que percibían de sus profesores al inicio y final del semestre y 
se encontró que la percepción de este apoyo al comenzar el semestre predecía un mayor 
compromiso (cognitivo, emocional, conductual y agente) del estudiante al finalizar el mismo y el 
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Si se quiere satisfacer la necesidad psicológica de autonomía y, a la vez, generar compromiso 
en los estudiantes con su aprendizaje, es importante que el docente brinde un marco de referencia 
claro que brinde información sobre sus expectativas (Jang, Reeve y Deci, 2010). Este marco de 
referencia es lo que se conoce como estructura. Esta se refiere a la claridad con la que se brindan 
las expectativas de desempeño y las maneras en las que se explica cómo alcanzar efectivamente 
un resultado de aprendizaje (Jang et al., 2010; Skinner y Belmont, 1993). Dentro del marco de la 
SDT, la estructura se relaciona con la satisfacción de la necesidad de competencia (Sierens, 2010), 
la cual se refiere a la experiencia subjetiva de realizar una conducta efectivamente (Niemec y 
Ryan, 2009), ya que aquellos estudiantes a quienes se les brinda estructura suficiente son más 
capaces de realizar efectivamente las actividades de aprendizaje que se les brinda (Vansteenkiste 
et al., 2012). La estructura cuenta con tres componentes: (1) la presentación de metas claras, reglas 
y expectativas antes de la actividad de aprendizaje, (2) el apoyo, guía y supervisión durante las 
actividades de aprendizaje y (3) la retroalimentación positiva y constructiva después de estas 
actividades (Sierens, 2010).  
Distintos estudios (Connell, 1990, Reeve, 2004 citados en Sierens, 2010) señalan que 
docentes con un estilo motivacional que fomenta la estructura establecen reglas claras, señalan 
cuáles son las consecuencias de no seguirlas y las aplican consistentemente, brindan apoyo y guía 
con el fin de que sus estudiantes se comprometan con la tarea asignada y conozcan la manera en 
la que pueden cumplir con los objetivos efectivamente, y brindan retroalimentación oportuna e 
informativa. La estructura se relaciona con el aumento del compromiso de los estudiantes con las 
tareas asignadas, con una óptima calidad de motivación y con el aprendizaje efectivo (Mouratidis, 
Vansteenkiste, Lens, y Sideridis, 2008 en Sierens, 2010). Cabe resaltar que estos estudios se han 
llevado a cabo en muestras de niños y adolescentes en edad escolar. 
La estructura brindada por docentes ha sido descrita en investigaciones previas como el 
establecimiento de orden, la introducción de procedimientos, la comunicación de políticas acerca 
de cómo realizar alguna tarea y la minimización del mal comportamiento a la vez que se promueve 
el compromiso y el logro (Jang, Reeve y Deci, 2010). Al establecer estructura consistentemente, 
los docentes brindan el liderazgo y apoyo necesario para que sus estudiantes inicien y mantengan 
el esfuerzo hacia el logro de sus planes, metas y objetivos de aprendizaje (Jang et al., 2010). 
Asimismo, se sabe que los estudiantes desarrollan un sentido de control sobre sus resultados 
académicos cuando sus docentes les brindan estructura, así, se perciben competentes, motivados 
y con un locus de causalidad percibida interno (Jang et al., 2010).  La razón por la cual la estructura 
resulta en una mayor motivación intrínseca es que los estudiantes perciben que tienen el control 
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percibido de ciertos resultados relacionados a su aprendizaje (Sierens, Vansteenkiste, Goosens, 
Soenens, y Dochy, 2009). 
En contraste, cuando no se tienen objetivos claros, no se brinda apoyo a los estudiantes ni 
se brinda retroalimentación, se evidencia un estilo motivacional que fomenta el caos (Sierens, 
2010). En este caso, los docentes son confusos y contradictorios en sus discursos, no comunican 
las expectativas de aprendizaje claramente y se centran en las notas, más que en el proceso que ha 
llevado a los estudiantes a llegar a cierta respuesta (Sierens, 2010). El caos cuenta con tres 
subcomponentes (Jang et al., 2010): (1) vaguedad y confusión acerca de las expectativas, (2) falta 
de apoyo hacia los estudiantes, y (3) retroalimentación crítica y centrada en la competitividad y 
comparación con otros. 
Se han estudiado los efectos de la interacción del apoyo a la autonomía y la estructura en el 
aprendizaje a través de observaciones en clase, el ajuste de los estudiantes y en los resultados 
académicos (Vansteenkiste et al., 2012). De esta manera, se ha demostrado que ambas tienen un 
rol en el inicio y regulación de conductas de aprendizaje. Además, se observó que tanto el apoyo 
a la autonomía como la estructura predicen el compromiso de los estudiantes con su aprendizaje 
(Jang et al., 2010). Otro estudio dirigido por Patrick, Turner, Mayer y Midgley (2003 citado en 
Vansteenkiste et al., 2012) encontró que un grupo de docentes brindaba razones intrínsecas para 
el aprendizaje, expresaban confianza en la habilidad de sus estudiantes para dominar el material, 
expresaban sus expectativas acerca de su aprendizaje y seguían consistentemente las reglas 
establecidas. Los estudiantes de este grupo de docentes reportaron un comportamiento que 
buscaba el aprendizaje, así, por ejemplo, pedían ayuda cuando lo necesitaban, y presentaban menor 
conducta disruptiva. 
Tanto el apoyo a la autonomía como la estructura que brinda un docente son aspectos críticos 
para el aprendizaje efectivo de los estudiantes (Vansteenkiste et al., 2012). Sin embargo, es 
importante conocer la relación de estos dos constructos. Cabe resaltar que no existe una sola 
explicación acerca de dicha relación, así, se la describe como antagónica, curvilínea e 
independiente (Jang, Reeve, y Deci, 2010). Por un lado, los que describen esta relación como 
opuesta indican que, si se brinda una de ellas en mayor medida, la otra no será dada; sin embargo, 
también se piensa que esto solo se da cuando se incluye el control al momento de brindar la 
estructura (Jang et al., 2010).  
Por otro lado, se indica que existe una relación curvilínea entre la estructura y el apoyo a la 
autonomía. Según ello, los docentes que son moderados brindando estructura, son los que más 
apoyan la autonomía y los que brindan demasiada estructura, no apoyan la autonomía de sus 
estudiantes (Jang et al., 2010). Así, se cree que, solo brindando moderada estructura, los 
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estudiantes aprenderán los contenidos y experimentarán un compromiso intrínseco con su 
aprendizaje. 
Por último, otros investigadores indican que la estructura y el apoyo a la autonomía no son 
opuestos, más bien estos constructos pueden y deben ir de la mano apoyándose mutuamente para 
contribuir con la motivación y el compromiso de los estudiantes (Jang et al., 2010; Vansteenkiste 
et al., 2012). Una investigación realizada por Sierens et al. (2009) encontró, a través de un análisis 
factorial confirmatorio, que el apoyo a la autonomía y la estructura son dimensiones de enseñanza 
separadas pero relacionadas de manera positiva. Resultados similares fueron encontrados por Jang 
et al. (2010), así, se observó que el apoyo a la autonomía y la estructura se relacionaban 
positivamente a través de observaciones de clases de secundaria de colegios públicos.  
Según la SDT, es necesario que un docente sea cuidadoso en la forma en la que comunica 
la estructura en su clase (Sierens et al., 2009). De esta manera, cuando la brinda en un contexto de 
respeto hacia la perspectiva de los estudiantes, sin utilizar lenguaje controlador para expresar sus 
expectativas, y dice explícitamente los límites explicando la lógica de estos, será mucho más 
probable que los estudiantes sigan las reglas y traten de cumplir las expectativas con un sentido 
de libertad psicológica (Sierens et al., 2009). En cambio, cuando se impone una estructura de 
manera controladora, utilizando castigos, por ejemplo, esta no generará los beneficios académicos 
señalados anteriormente, ya que los estudiantes se van a sentir presionados y no cumplirán las 
expectativas propuestas (Sierens et al., 2009). Burgess, Enzle y Schmaltz (2004) estudiaron los 
efectos de la promoción de la autonomía en la motivación intrínseca según la manera en la que se 
estructuraban tareas específicas en un grupo de estudiantes universitarios. Ellos demostraron, a 
través de observaciones y entrevistas, que establecer fechas de entrega de una manera que apoya 
a la autonomía resulta en mayor motivación intrínseca y perseverancia en comparación al 
establecimiento de estas fechas impuestas de manera controladora.  
A pesar de la relevancia de estos constructos, no existen instrumentos actualizados que los 
evalúen. En 1981, Deci, Schwartz, Sheinman y Ryan diseñaron y validaron el Problems in Schools 
Questionnaire (PIS), un instrumento dirigido a profesores de escuelas primarias. En este, ellos 
completan una escala acerca de su estilo motivacional. Este instrumento consta de 8 viñetas que 
describen problemas relacionados a la motivación que los estudiantes tienen en la escuela y cada 
viñeta tiene 4 maneras en las que podría responder un docente (Reeve, Bolt, y Cai, 1999). Cada 
una de estas respuestas representa un punto dentro de un continuo que va desde un alto control, 
control moderado, moderado apoyo a la autonomía y alto apoyo a la autonomía. Entre estos 
extremos, se encuentra una respuesta que demuestra un control moderado y otra que representa un 
apoyo a la autonomía moderado.  
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Sin embargo, el PIS demostraba dos vacíos importantes en la comprensión de los estilos 
motivacionales que apoyan a la autonomía o al control, por lo que Reeve et al. (1999) decidieron 
revisarlo y proponer soluciones. Uno de los problemas del PIS fue que no se pudo confirmar la 
validez conceptual de la escala que representa un moderado apoyo a la autonomía, por ello, se 
decidió modificar el sistema de respuesta del cuestionario manteniendo todas las escalas. Otro de 
los vacíos era que, hasta 1999, no existían investigaciones que confirmen que los docentes cuyos 
puntajes en el cuestionario representaban que apoyaban la autonomía, o el control, en realidad 
interactuaban con ese estilo motivacional con sus estudiantes. Por ello, estudiaron la validez 
predictiva del instrumento la cual fue confirmada a través de observaciones en clases y 
autoreportes a docentes. Reeve et al (1999) encontraron que, efectivamente, los docentes que 
apoyaban a la autonomía según sus puntajes en el PIS enseñaban a sus estudiantes de manera que 
apoyaban a la autonomía en sus clases. En comparación con los docentes que se mostraron más 
controladores en el PIS, los docentes que apoyaban a la autonomía escuchaban más, brindaban 
menos indicaciones y respondían más a las dudas de los estudiantes. Por último, Reeve et al. 
(1999) propusieron modificar el sistema de puntuación del PIS para confirmar la validez 
conceptual del instrumento. 
En 1988, Belmont, Skinner, Wellborn y Connell diseñaron el Teacher as a Social Context 
Questionnaire (TASC), un instrumento para medir el compromiso de estudiantes de primaria, el 
apoyo a la autonomía y la estructura percibida por ellos y sus docentes. Así, se utilizan reportes 
de los profesores acerca de sus interacciones con sus estudiantes y la experiencia de los alumnos 
acerca de la conducta de sus docentes durante sus interacciones. Este instrumento, es su versión 
reducida, sigue siendo utilizado en la literatura que estudia el apoyo a la autonomía y la estructura 
en la educación básica (Sierens, 2010; Sierens et al., 2009; Vansteenkiste et al., 2012). Esta versión 
cuenta con 41 ítems distribuidos en 3 escalas de participación, estructura y apoyo a la autonomía 
que se responde utilizando una escala de Likert de 7 puntos. Cabe mencionar que, si bien el TASC 
incluye ítems para medir el control dentro de la escala de apoyo a la autonomía, no hay ítems que 
hagan referencia al caos en este cuestionario. 
Debido a la falta de literatura sobre la medición de los estilos motivacionales de apoyo a la 
autonomía y la estructura y sus contrapartes de control y caos respectivamente, Reeve y 
Vansteenkiste [Situations in Schools Questionnaire. Datos duros inéditos] diseñaron un 
instrumento para evaluar estos estilos en docentes escolares: el cuestionario Situations in Schools. 
Este instrumento aun no se encuentra publicado y actualmente se están realizando estudios pilotos 
en colegios de primaria y secundaria con el mismo. Este cuestionario, a diferencia del PIS y el 
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TASC, busca medir los estilos motivacionales de apoyo a la autonomía vs. control y estructura vs. 
caos a través de situaciones que podrían ocurrir en un aula de manera cotidiana.  
Considerando que en la actualidad no existen instrumentos de medición sobre la estructura 
y el apoyo a la autonomía en docentes universitarios, la presente investigación propone traducir al 
español, adaptar al contexto universitario peruano y estudiar las propiedades psicométricas del 
cuestionario Situations in Schools2, recientemente diseñado y aun no publicado, que busca medir 
los constructos de apoyo a la autonomía (vs control), estructura (vs caos) en docentes de educación 
superior de una universidad privada de Lima.   
                                                             
2 En su versión más actualizada al momento de su aplicación en el presente estudio. 
 
 




La muestra de esta investigación está conformada por 178 docentes universitarios de una 
universidad privada de Lima Metropolitana. Entre ellos, 76 son hombres (42,7%) y 102 son 
mujeres (57,3%). Las edades de los participantes se encuentran entre 24 y 74 años (M=45.92; 
DE=10.86). En promedio, han enseñado 12.12 años (DE=9.77) en la universidad privada de donde 
se los contactó y 7.22 años (DE=8.9) en otras universidades.  
La universidad a la que pertenecen los participantes cuenta con 15 departamentos 
académicos. El 27.6% de la muestra de este estudio pertenece al departamento de Ingeniería, 
14.4% al de Humanidades, 9.2% al de Arquitectura, 8% tanto a Comunicaciones como a 
Psicología, 7.5% al de Ciencias, 5.2% al de Ciencias de la Gestión, 4% al de Arte, 4% al de 
Derecho, 3.4% al de Ciencias Sociales, 3.4% al de Educación, 2.3% al de Ciencias 
Administrativas, 1.7% al de Artes Escénicas y 1.1% al de Economía. 
En cuanto a su formación docente, 17.2% de los participantes refirieron que no han recibido 
ningún tipo de actualización pedagógica en los últimos 2 años. El 70.6% ha participado en cursos 
o talleres y el 41.7% participó en charlas o conferencias relacionadas a temas de docencia en los 
últimos 2 años. Asimismo, 5.5% de ellos cuenta con algún diplomado en docencia y el 8% de ellos 
tiene una maestría en docencia. El 3.9% tiene otro tipo de formación docente. 
Los participantes fueron informados de la naturaleza y el propósito de la investigación a 
través de un consentimiento informado y se conservó el anonimato de cada uno de ellos. Además, 
los participantes podían retirarse del estudio si es que así lo deseaban sin que ello los perjudique 
de forma alguna (Ver Apéndice A). 
Medición 
Se recolectó información acerca de cada docente participante mediante una breve ficha de 
datos sociodemográficos (Ver Apéndice B). Esta recogió la edad, el sexo, el departamento al que 
pertenecían los docentes, los años dictando en la universidad privada de donde se los convocó, los 
años dictando en otras universidades y el tipo de actualización pedagógica habían recibido en los 
últimos dos años. 
En la presente investigación se utilizó la primera versión del cuestionario Situations in 
Schools (SIS) el cual ha sido desarrollado por Johnmarshall Reeve y Maarten Vansteenkiste 
(inédito). Este es un instrumento de autoreporte cuya aplicación tiene una duración aproximada 
de 30 minutos y está dirigido a docentes de educación básica regular, es decir, docentes que 
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enseñan en colegios en los niveles de primaria y secundaria. El propósito de este instrumento es 
medir el estilo motivacional docente de apoyo a la autonomía, control, estructura y caos. Cuenta 
con 12 situaciones que no se restringen al contexto escolar, es decir, son comunes en el contexto 
educativo en general, estas se refieren a: 
- Las reglas en clase 
- El plan de clase 
- El inicio de la clase  
- La motivación a los estudiantes 
- Las quejas de los alumnos 
- La necesidad de mayor esfuerzo 
- Los problemas de conducta 
- Los momentos de práctica 
- La discusión entre estudiantes 
- Los resultados de evaluaciones 
- Las tareas para la casa 
Cada situación cuenta con 4 maneras diferentes en que el docente puede actuar. Así, está 
compuesto por 48 ítems en total y tiene cuatro escalas: 1) apoyo a la autonomía, 2) control, 3) 
estructura y 4) caos. Para cada caso, se responde utilizando una escala de Likert de 7 puntos donde 
1 representa a “No me describe en lo absoluto” y 7 se refiere a “Me describe completamente”. A 
continuación, se muestra una de las situaciones del instrumento con sus respectivos ítems: 
Reglas en clase 
Acerca de las reglas que se dan en clase, usted: 
Caos:  No se preocupa demasiado por las reglas y reglamentos. 
Control:  Hace explícitas las reglas, les dice a sus estudiantes que deben seguirlas y les 
señala las sanciones que habrá por desobedecerlas. 
Estructura:  Comunica sus expectativas y estándares para ser un estudiante que colabora 
con sus compañeros. 
Apoyo a la autonomía: Invita a sus estudiantes a sugerir una serie de pautas que los ayudarán 
a sentirse cómodos en clase. 
El cuestionario ha sido diseñado originalmente en inglés y sus propiedades psicométricas 
están siendo estudiadas en la actualidad. Se tuvo acceso al mismo en el 2013 a través de uno de 
sus autores, Maarten Vansteenkiste, quien otorgó los permisos para realizar el presente estudio 
piloto en la versión peruana del instrumento, es decir, para realizar la traducción y adaptación al 
contexto peruano universitario, mas no se otorgaron los permisos de publicación del instrumento 
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por temas relacionados a los derechos de autor. El objetivo es contribuir con los estudios de validez 
y confiabilidad del instrumento en la versión con la que se estaba trabajando en el momento en 
que se hizo esta investigación. Sin embargo, en la actualidad, este sigue siendo estudiado por sus 
autores. 
Procedimiento 
Con el propósito de determinar la validez y confiabilidad del instrumento, se llevaron a cabo 
las siguientes etapas: 1) traducción al español y adaptación del instrumento al contexto 
universitario, 2) aplicación del instrumento y 3) análisis de los datos recogidos. 
Para la primera etapa, se tradujo el instrumento al español adaptándolo al contexto 
universitario. Así, se buscaba validar cada una de las situaciones educativas y los ítems. Para esto, 
se presentó una primera traducción potencial del instrumento a un grupo de jueces conformado 
por 9 psicólogos que manejan el idioma inglés. Todos ellos son docentes universitarios y trabajan 
en temas relacionados a la psicología educacional. Entre los intereses profesionales de los jueces 
se tienen investigadores (4), especialistas en construcción de pruebas y análisis estadístico (2), 
evaluación psicológica (2) y docencia universitaria (2). Se le pidió a cada uno de ellos que juzgara 
si las situaciones o los ítems traducidos requerían o no alguna modificación. En el caso de que 
considerasen necesario algún cambio en alguna situación o ítem, se les pidió que realicen una 
propuesta para modificar la situación o ítem. 
Luego de que los jueces evaluaron la traducción propuesta, se procedió a sistematizar sus 
respuestas para poder decidir cuál sería la versión final del instrumento. El consenso sobre la 
traducción de cada ítem y situación se analizó con el coeficiente de validez V de Aiken3.  El punto 
de corte establecido fue de .80: Una situación o ítem que tuviera un coeficiente V de Aiken igual 
o superior a .80 no se modificaría. En cambio, los que contaban con un coeficiente V de Aiken 
por debajo de .80 serían reformulados considerando las sugerencias brindadas por los jueces (Ver 
Apéndice C). En ciertas ocasiones, cuando los jueces indicaban que se encontraban de acuerdo 
con la traducción propuesta, pero sugerían cambios mínimos como la añadidura de una coma o 
algún cambio en algún conector lógico, se revisaba la situación o ítem y se evaluaba si es que la 
modificación era necesaria a pesar de que el nivel de acuerdo era alto. Se contó con la supervisión 
del Dr. Maarten Vansteenkiste, coautor del cuestionario original y que se encontraba en la ciudad 
de Lima en la fecha. Así, se pudieron realizar consultas acerca de ciertos ítems y para que brinde 
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su opinión acerca de la traducción final. Cabe mencionar que se trató de respetar en la mayor parte 
posible el sentido original de cada situación e ítem del cuestionario. 
Al culminar este proceso, se pasó a editar el instrumento con las situaciones e ítems 
modificados. En el apartado dedicado a presentar los resultados se podrá conocer más acerca de 
este proceso. 
En la etapa de aplicación del instrumento, se realizó una convocatoria virtual de manera 
masiva invitando a los docentes de la universidad privada escogida para que ingresen a un enlace 
en el que se presentaba el consentimiento informado, la ficha sociodemográfica y el cuestionario. 
Así, se explicitó que la prueba era anónima y que sería usada para efectos de esta investigación, 
se especificó también la duración aproximada y que podían retirarse cuando ellos lo decidieran 
(Ver Apéndice A). 
Análisis de datos 
Luego de recabar la información, se construyó una base de datos para realizar los análisis 
correspondientes utilizando la versión 22 del programa IBM Statistical Package for the Social 
Sciences (IBM SPSS). En primer lugar, se analizó la distribución de las variables mediante la 
prueba de Kolmogorov-Smirnov debido a que el tamaño de la muestra fue mayor a 50. Todas las 
escalas del instrumento mostraron una distribución no normal: Apoyo a la autonomía (KS = .06, p 
< .05), Control (KS = .08, p < .001), Estructura (KS = .06, p < .01) y Caos (KS = .06, p < .001). 
Luego, se procedió a realizar un análisis factorial exploratorio usando el IBM SPSS y, 
posteriormente, un análisis factorial del tipo confirmatorio utilizando el programa LISREL versión 
8.72.  
También se utilizó el IBM SPSS para analizar la consistencia interna del cuestionario, para 
determinar la distribución de los puntajes recogidos y para obtener los estadísticos descriptivos 
para la muestra.  
Se realizó un Escalamiento Multidimensional de los datos recogidos utilizando también el 
IBM SPSS. Esta técnica permitió explorar las similitudes de los ítems que conforman el 
instrumento y logró ubicarlos en un espacio geométrico según las respuestas de los participantes 
(Hout, Papesh, y Goldinger, 2013). El Escalamiento Multidimensional permite visualizar cada 
ítem en un espacio multidimensional de manera que los que son similares se ubican más cercanos 
y los que no lo son, están más separados (Takane, 2007). 
Por último, se realizaron análisis de correlaciones bivariadas usando la rho de Spearman y 
se buscó determinar si existían diferencias significativas entre las escalas del cuestionario según 
las variables sociodemográficas realizando pruebas de U de Mann-Whitney. 
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Resultados 
En esta sección, se presentan los resultados obtenidos en esta investigación. En primer lugar, 
se detalla la revisión y adaptación lingüística del instrumento. Seguidamente, se presentan los 
resultados de los análisis de las propiedades psicométricas del instrumento, validez y 
confiabilidad. Asimismo, se señalan los resultados obtenidos a través del escalamiento 
multidimensional y las correlaciones entre las escalas del instrumento. Por último, se muestran los 
estadísticos descriptivos encontrados. 
Revisión y adaptación lingüística  
Los psicólogos educacionales que asumieron el rol de jueces estuvieron totalmente de 
acuerdo en la traducción propuesta de 7 situaciones y de 30 ítems como se puede observar en la 
Tabla 1 (coeficiente V de Aiken > 0.8). En muchos de estos casos, los jueces realizaron 
sugerencias a pesar de haber demostrado su acuerdo con la traducción propuesta. Así, se 
analizaron todas las sugerencias brindadas y se realizaron cambios en las situaciones o ítems que 
se consideraron mejorarían la comprensión de los mismos.  
Tabla 1 
Resultados V de Aiken 
Intervalos V de Aiken Cantidad de situaciones o ítems 
.80 – 1 7 situaciones – 30 ítems 
.60 – .79 4 situaciones – 15 ítems 
.40 – .59 1 situación 
.20 – .39 -- 
.0 - .19 -- 
Para los casos en los que el coeficiente V de Aiken fue menor a .80, se revisaron las 
situaciones e ítems y se realizaron los cambios requeridos tomando en cuenta las recomendaciones 
brindadas. Resulta importante mencionar que se contactó al Dr. Maarten Vansteenkiste, coautor 
del cuestionario original, cuando se tenían dudas acerca de alguna situación o ítem traducido. Él 
brindó su opinión acerca de las situaciones e ítems que tuvieron menor índice de acuerdo y verificó 
el instrumento en su versión final traducido al español y adaptado al contexto universitario. 
Validez y confiabilidad del instrumento 
Con el fin de estimar la validez de constructo de la versión traducida al español y adaptada 
al contexto universitario del instrumento se realizó un análisis factorial exploratorio de 
componentes principales. En primer lugar, se realizó el test de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) y la 
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prueba de esfericidad de Bartlett para analizar si es que se podía continuar con la interpretación 
de los datos obtenidos. Así, se encontró que la medida KMO de adecuación del muestreo fue de 
.78, lo cual significa que los patrones de correlación son adecuados y compactos por lo que el 
análisis factorial exploratorio debería señalar factores confiables (Kaiser, 1974 en Field, 2009). 
Asimismo, la prueba de esfericidad de Bartlett fue significativa (X2=1310.67, gl=276 y p < .00) 
lo que indica que las correlaciones entre los ítems son suficientemente grandes para continuar 
interpretando los resultados obtenidos (Field, 2009).  
El análisis factorial exploratorio se realizó utilizando una rotación Promax con 
normalización Kaiser. Se decidió realizar este análisis ya que la teoría menciona que los 
constructos que mide el instrumento se encuentran correlacionados de alguna manera (Field, 
2009). Como primer paso, en este primer análisis factorial exploratorio,  se dividió los ítems según 
las escalas que se contraponían, se realizaron los análisis para el estilo motivacional de apoyo a la 
autonomía vs control y, por otro lado, para el estilo motivacional de estructura vs caos. 
Posteriormente, se realizaría un análisis factorial confirmatorio de las 4 áreas para probar el 
modelo completo.  
En el análisis factorial exploratorio con rotación Promax, se encontró que los 24 ítems 
pertenecientes a las escalas de apoyo a la autonomía y control se agrupaban en 2 factores con 
autovalores mayores a 1, los cuales explicaban el 36.05 % de la varianza total. El primer factor 
explicó el 20.64 % de la varianza y el factor 2, explicó el 15.4 % restante. Cabe mencionar que un 
nivel satisfactorio de porcentaje de varianza explicada es a partir de 40 % (Marin-García y 
Carneiro, 2010). Los resultados encontrados aquí explican el 36.05% de la varianza, el cual es un 
valor cercano al punto de corte de 40 %. El primer factor encontrado agrupa los 12 ítems que 
conforman el estilo motivacional de control y cuentan con cargas factoriales entre .41 y .76. El 
segundo factor agrupa los 12 ítems del estilo motivacional de apoyo a la autonomía y poseen 
cargas factoriales entre .43 y .62. Así, se puede decir que las cargas factoriales son adecuadas pues 
son mayores a .40 (Field, 2009) (Ver Tabla 2). 
Los 24 ítems que conformaban los estilos motivacionales de estructura y caos se agrupan en 
2 factores con autovalores mayores a 1. Estos explican el 34.14% de la varianza total. El primero 
de los factores explica el 24.01% de la varianza y agrupa los 12 ítems pertenecientes a la escala 
de estructura que cuentan con cargas factoriales entre .45 y .78. El segundo factor explica el 10.13 
% de la varianza total y cuenta con los 12 ítems que conforman la escala de caos. Las cargas 
factoriales de estos ítems se encuentran entre .41 y .73 a excepción de uno de ellos (el ítem 1) que 
cuenta con una carga factorial muy cercana a .30 lo cual es aceptable de acuerdo a Suárez, Martín 
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y Pájaro (2012). En conclusión, las cargas factoriales de los ítems pertenecientes a los dos factores 
encontrados son adecuados. 
 
Tabla 2 
Resultados análisis factorial exploratorio 
Estilo motivacional Rango de carga factorial 
Apoyo a la autonomía .43 – .62 
Control .41 – .76 
Estructura .45 – .78 
Caos .41 – .73  (con excepción del ítem 1 con .29) 
 
Debido a que las varianzas explicadas por los factores encontrados eran relativamente bajas 
(menores a 40%) y se tenía la hipótesis de que el cuestionario agrupaba cuatro factores que se 
relacionaban entre sí, se decidió realizar un análisis factorial confirmatorio a la totalidad de los 
ítems que conforman el cuestionario, con el propósito de corroborar la estructura factorial de la 
escala, es decir, se quiso estudiar el modelo de 4 factores. Así, se evaluó el modelo a partir de la 
observación de distintos índices de ajuste. El primero de ellos fue la de la proporción del Chi-
cuadrado (χ²), la cual es calculada al dividir el χ² entre los grados de libertad (gl); debido a que los 
datos recogidos no se distribuían normalmente, se utilizó el Chi-cuadrado de Satorra-Bentler (SB-
χ²; Satorra y Bentler, 1994) y se le dividió entre los grados de libertad. Kline (1998) indica que 
para poder señalar que existe una adecuación buena, deberán obtenerse valores menores a 3 en el 
índice χ²/gl. Debido a que se obtiene 1.96 en el índice χ²/gl, se puede afirmar que la adecuación al 
modelo es buena. 
Hu y Bentler (1999) sugieren que, de manera conjunta, la raíz cuadrada media del error de 
aproximación (RMSEA, por sus siglas en inglés) sea igual o menor a .06 y la raíz cuadrada media 
residual estandarizada (SRMR, por sus siglas en inglés) sea igual o menor a .09. Luego de realizar 
el análisis factorial confirmatorio, se obtuvo que la RMSEA fue de .061 y la SRMR fue de .052 
(Ver Tabla 3). De esta manera, se puede observar que existe un buen ajuste entre el modelo 
factorial que se tiene a priori y los datos observados y, entonces, la traducción y adaptación del 
cuestionario SIS presenta índices de ajuste adecuados. Por ello, el instrumento cuenta con 
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Tabla 3 
Índices de ajuste de las escalas 
 SB-χ² gl SB-χ²/gl RMSEA SRMR 
Cuestionario SIS (traducido y 
adaptado) 2100.09*** 1074 1.96 .061 .052 
***p < .001 
Asimismo, las cargas factoriales de los ítems del cuestionario fueron aproximadas o 
superiores a .30, lo cual es un valor adecuado según Kline (1998). También, todas las cargas 
factoriales fueron significativas (p < .05) a excepción del ítem 1 perteneciente al factor Caos (Ver 
Tabla 4).  
Tabla 4 
Resultados análisis factorial confirmatorio 
Estilo motivacional Rango de carga factorial 
Apoyo a la autonomía .25 – .51 
Control .26 – .54 
Estructura .38 – .57 
Caos .30 – .54 (con excepción del ítem 1 con .11) 
Para establecer la confiabilidad de la versión adaptada y traducida del instrumento se utilizó 
el método de consistencia interna del coeficiente alfa de Cronbach para cada una de las subescalas: 
apoyo a la autonomía, control, estructura y caos. Se realizó este análisis ya que se cumplen los 
supuestos que este asume. Así, el instrumento utiliza una escala tipo Likert, no existen protocolos 
incompletos y se cuenta con los datos de los participantes para cada ítem de la prueba (Cronbach, 
2004). 
 Para la escala de promoción de la autonomía, el coeficiente alfa de Cronbach obtenido fue 
de .78 el cual es un valor aceptable e indica que la escala es confiable (Field, 2009). Además, se 
hallaron correlaciones elemento-total corregidas entre .31 y .51 (Ver Apéndice F). Esto significa 
que la correlación de los puntajes de cada ítem con los puntajes de toda la prueba es adecuada 
(Field, 2009). Para la escala de control, el coeficiente alfa de Cronbach hallado fue de .86 con 
correlaciones elemento – total corregidas entre .35 y .67. La escala de estructura obtuvo un 
coeficiente alfa de Cronbach de .84 y se encontraron correlaciones elemento-total corregidas entre 
.42 y .64 (Ver Tabla 5).  
Para el caso de la escala de caos, el coeficiente alfa de Cronbach fue de .74 y las 
correlaciones elemento – total se encontraban entre .31 y .58 para 11 de los 12 ítems de esta escala. 
 
 
Propiedades psicométricas del SIS en docentes universitarios 19 
 
Sin embargo, uno de los ítems (el ítem 1) obtuvo una correlación de .18, sin embargo, si este ítem 
era eliminado, el alfa de Cronbach solo aumentaba en .015 y la correlación elemento-total 
corregida de otro de los ítems disminuía a .29. Por esto y para mantener la estructura original del 
cuestionario, se decidió continuar con la escala completa. 
 
Tabla 5 
Resultados análisis de confiabilidad 
Estilo motivacional Alfa de Cronbach 
Rango de correlación  
elemento – total corregida 
Apoyo a la autonomía .77 .30 – .50 
Control .86 .35 – .67 
Estructura .84 .42 – .64 
Caos .74 .31 – .58 (con excepción del ítem 1 con .18) 
 
Se buscó conocer más acerca de los factores del instrumento, por ello, se decidió realizar un 
análisis de Escalamiento Multidimensional para complementar los análisis multivariados que se 
realizaron previamente. Este permite representar gráficamente las similitudes de los elementos del 
instrumento estudiado (Guerrero y Ramírez, 2012). 
Escalamiento Multidimensional 
Se realizó un análisis de Escalamiento Multidimensional para examinar la proximidad de 
los ítems que conforman el instrumento. Este análisis permite representar la distancia de los ítems 
en un modelo espacial Euclediano (Takane, 2007). Antes de analizar el gráfico obtenido, se revisó 
el nivel de Stress, que representa la diferencia entre las disparidades y las distancias de los 
instrumentos, y el coeficiente de correlación al cuadrado (RSQ, por sus siglas en inglés), que nos 
da luces acerca de la proporción de variabilidad de los datos de partida que es explicada por el 
modelo (Guerrero y Ramírez, 2012). Se espera que el Stress sea lo más cercano a 0 posible y que 
no sobrepase el .2 (Kruskal, 1964 en Guerrero y Ramírez, 2012). El Stress encontrado fue de .066 
lo cual es adecuado. Por otra parte, se tiene que el RSQ encontrado fue de .985, lo cual indica que 
el modelo es bueno ya que se acerca bastante a 1 (Guerrero y Ramírez, 2012).  
Entonces, se concluyó que el índice de ajuste es adecuado por lo que se pasó a revisar el 
cuadro de coordenadas (Ver Apéndice G) y el gráfico de variables en 2 dimensiones. 
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Figura 1. Proximidad de los ítems representados según las escalas del instrumento. 
Según los resultados obtenidos se pueden diferenciar 3 grupos de ítems (ver Figura 1). Esto 
quiere decir que los ítems que se encuentran más cercanos entre sí son más similares que los que 
se encuentran más separados. De esta manera, los ítems pertenecientes a la escala de control se 
ubican juntos formando el primer grupo, a excepción de los ítems 2 y 8. El segundo grupo está 
conformado por los ítems de la escala de caos, el ítem 1 se aleja un poco del grupo. El tercer grupo 
lo conforman las escalas de apoyo a la autonomía y estructura cuyos ítems se aproximan más entre 
ellos, a excepción de los ítems 33 y 47. 
Tras conocer cómo se organizaban los ítems del instrumento gráficamente, se decidió 
realizar correlaciones entre las escalas del instrumento. Se hizo esto con el fin de comprender su 
relación y poder explicar sus agrupaciones. 
Relación entre las escalas del instrumento 
Se utilizaron correlaciones bivariadas usando la rho de Spearman, debido a que los datos 
recogidos tenían una distribución no paramétrica. Al realizar los análisis de correlaciones entre los 
factores del instrumento, se encontraron las correlaciones esperadas. Cabe mencionar que, para 
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trabajar en ciencias sociales (1992). Así, se considera que una correlación es: leve, cuando r = .10 
- .23; moderado, cuando r = .24 - .36; y fuerte, cuando r = .37 o más. Como se observa en la Tabla 
6, no se encuentran correlaciones significativas entre el factor de apoyo a la autonomía y el de 
control ni entre apoyo a la autonomía y caos, el factor de estructura se correlaciona altamente y de 
manera positiva con el de autonomía, estructura y control muestran una leve correlación positiva 
al igual que control y caos. Se encontró, también, que estructura y caos cuentan con una moderada 
correlación negativa. 
Tabla 6 
Correlaciones entre escalas 
 Apoyo a la 
autonomía Control Estructura Caos 
Apoyo a la autonomía -    
Control .06 -   
Estructura .69*** .18* -  
Caos -.11 .22** -.34*** - 
*p < .05, **p < .01, ***p < .001 
Estadísticos descriptivos 
 Finalmente, se analizó si existían diferencias significativas entre las escalas del cuestionario 
según el sexo de los participantes, si recibieron algún tipo de actualización pedagógica en los 
últimos 2 años y para el total de la prueba. Debido a que los datos no se distribuían 
paramétricamente y se trataba de muestras independientes, se realizó una prueba U de Mann-
Whitney y se analizaron las medianas obtenidas (Ver Tabla 7). Solo se encontraron diferencias 
significativas según sexo y actualización pedagógica en relación a la escala de control. Se puede 




 Sexo Actualización pedagógica Total 
 Masculino 
(n = 101) 
Femenino 
(n = 75) 
Sí  
(n = 135) 
No  
(n = 28) n = 178 
 Mdn Mdn Mdn Mdn Mdn 
Apoyo a la autonomía 5.25 5.33 5.25 5.42 5.29 
Control 3.42** 2.83** 3.08* 3.67* 3.25 
Estructura 5.75 5.92 5.83 5.83 5.83 
Caos 2.08 1.92 2.00 2.08 2.00 
*p < .05, **p < .01, ***p < .001 
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Conclusiones 
Para realizar el análisis factorial exploratorio se dividió a los ítems según las escalas que se 
contraponían, esto ya que la teoría encontrada los relaciona, por un lado, se tuvo a los ítems de 
apoyo a la autonomía y control; y, por el otro, los de estructura y caos. Se halló que los ítems de 
las escalas de apoyo a la autonomía y control se agrupan en dos áreas, lo mismo ocurre con las 
escalas de estructura y caos. Las cargas factoriales de todos los ítems son adecuadas a excepción 
del ítem 1 perteneciente a la escala de caos cuya carga solo es aceptable. Luego, para probar el 
modelo total y corroborar un modelo de 4 factores, se realizó un análisis factorial confirmatorio el 
cual arrojó índices aceptables sobre el ajuste del modelo y, también, que el cuestionario cuenta 
con evidencias de validez para la muestra del estudio. Además, las cargas factoriales de todos los 
ítems fueron adecuadas a excepción del ítem 1 que cuenta con una carga factorial no significativa. 
Por otro lado, las cuatro escalas del instrumento son confiables y la correlación de los 
puntajes de los ítems con los puntajes totales de la prueba es adecuada. Sin embargo, la correlación 
elemento - total corregida del ítem 1 era algo baja y, si este ítem era eliminado, el alfa de Cronbach 
no aumentaba significativamente y la correlación elemento-total corregida de otro de los ítems 
disminuía. Por ello, se decidió conservar el ítem 1 y proseguir con los análisis. 
El análisis de Escalamiento Multidimensional diferencia tres grupos de ítems: (1) ítems de 
la escala de control, (2) ítems de la escala de caos e (3) ítems de la escala de apoyo a la autonomía 
y estructura. Sin embargo, los ítems 1, 2, 8, 33 y 47 se separan de los grupos principales. 
Por último, tal como se vio en la Tabla 6, se analizaron las correlaciones entre las escalas de 
los instrumentos. Se encuentra una alta correlación positiva entre estructura y autonomía, una leve 
correlación positiva entre estructura y control y, también, entre caos y control. Existe una 
correlación negativa moderada entre estructura y caos.  
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Discusión 
El objetivo de esta investigación fue traducir al español y adaptar el cuestionario Situations 
in Schools al contexto universitario. Este instrumento inédito ha sido diseñado por Johnmarshall 
Reeve y Maarten Vansteenkiste y, en la actualidad, sigue siendo estudiado en su versión original. 
Asimismo, se buscó estudiar las propiedades psicométricas del mismo en docentes de educación 
superior en relación a las escalas que lo componen: apoyo a la autonomía (vs control) y estructura 
(vs caos). Según los resultados encontrados, con relación a la estructura factorial del instrumento, 
se puede afirmar que esta fue acorde a lo esperado. Así, se encuentra un ajuste adecuado al modelo 
de cuatro factores (apoyo a la autonomía, control, estructura y caos). Además, el instrumento es 
válido para la muestra del estudio y existe consistencia interna en el mismo, esto es, el instrumento 
parece ser adecuado para su uso con una población de docentes universitarios. 
Se halló que el ítem 1, correspondiente a la escala de caos, mostraba una carga factorial y 
una correlación elemento – total menor a lo recomendable por la literatura revisada tanto en los 
análisis factoriales exploratorios y confirmatorios como al utilizar el método de consistencia 
interna del coeficiente alfa de Cronbach. Esto podría ser explicado debido a que la traducción de 
este ítem, en particular, resulta un tanto ambigua. En este sentido, este ítem incluye un adjetivo de 
cantidad que está influido, en gran medida, por las creencias propias de cada participante. De esta 
manera, es importante revisar su traducción, contenido específico y la forma en que está siendo 
interpretado de manera que sea más claro en futuras investigaciones del instrumento. Asimismo, 
estos resultados podrían indicar que no ha existido variabilidad en las respuestas de los 
participantes en cuanto a este ítem.  
En cuanto a los análisis de confiabilidad, se puede afirmar que el instrumento es altamente 
confiable, ya que cuenta con un coeficiente de alfa de Cronbach de .78 para la escala de autonomía, 
.86 para la escala de control, .84 para la de estructura y de .74 para la de caos. Así, sería relevante 
que futuras investigaciones estudien las propiedades de confiabilidad del cuestionario en distintos 
momentos y con la misma población (test-retest). De esta manera, se podrá establecer si su 
confiabilidad es estable en el tiempo. Sin embargo, se recomienda que el tiempo entre aplicaciones 
no sea muy extenso debido que el paso del tiempo puede resultar ser una causa de varianza de 
error, lo que haría que el coeficiente de confiabilidad sea menor (Cohen, Swerdlick, y Phillips, 
1996). 
Al realizar el análisis de Escalamiento Multidimensional, para representar y comparar las 
variables del instrumento que guardan algún tipo de relación (Guerrero y Ramírez, 2012), se 
encontraron 3 grandes grupos de ítems que estaban conformados de la siguiente manera: (1) ítems 
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pertenecientes a la escala de caos, (2) ítems pertenecientes a la escala de control e (3) ítems 
pertenecientes tanto a la escala de estructura como a la de apoyo a la autonomía. Si bien la relación 
entre la estructura y el apoyo a la autonomía se describe de distintas maneras (Jang et al., 2010), 
ambas tienen en común que demuestran una relación positiva con los resultados de aprendizaje y 
el compromiso de los estudiantes (Vanteenkiste et al., 2012; Jang et al., 2010). Así, los 
participantes de esta investigación pueden haber interpretado los ítems de ambas como positivas 
para el aprendizaje de sus estudiantes y responder con mayores puntajes en las dos para demostrar 
su calidad de enseñanza. Cabe señalar que este agrupamiento por proximidades es coherente con 
lo hallado al correr las correlaciones entre las escalas que mide el instrumento.  
En el presente estudio, se representaron los resultados del escalamiento multidimensional 
en un gráfico de coordenadas. Sin embargo, sería recomendable analizar si los ítems del 
instrumento se podrían subdividir en grupos más pequeños como en el estudio realizado por 
Delrue et al. (2016). Ellos condujeron un estudio acerca de la motivación en los deportes 
analizando el apoyo a la autonomía, el control, la estructura y el caos. Encontraron que los ítems 
del instrumento utilizado podían presentarse en una figura con dos dimensiones subdivididas en 7 
enfoques. Para esto sería necesario analizar el comportamiento de cada uno de los ítems del 
instrumento y en una muestra más numerosa para confirmar si es que es posible lograr subdividir 
los ítems en categorías más específicas. 
En cuanto a la relación existente entre las variables de apoyo a la autonomía y control no se 
encontró una relación significativa, además, en el escalamiento multidimensional, estas variables 
se ubicaron en agrupamientos separados. Así, este estudio indicaría que son dimensiones 
independientes. Sin embargo, algunos teóricos mencionan que los estilos motivacionales de los 
docentes varían en un continuo que va desde la alta promoción del control hasta la alta promoción 
de la autonomía (Reeve, 1998). Sin embargo, recientemente se ha indicado que, si bien el apoyo 
a la autonomía y el control pueden ser dimensiones diferenciadas, en la realidad pueden coexistir 
en diferentes grados, de esta manera, constituirían estilos motivacionales distintos (Haerens et al., 
2017). Esto podría explicar los resultados obtenidos ya que un docente podría demostrar ambos 
estilos al mismo grupo de estudiantes. Asimismo, el estilo motivacional de un docente puede verse 
influenciado por otras variables, por lo que puede modificarse en el tiempo (Reeve, 1998). 
Entonces, puede que a lo largo del semestre un mismo docente haya demostrado ambos estilos 
motivacionales. 
En relación a la escala de estructura y caos, estas se ubicaron en agrupaciones distintas en 
el escalamiento multidimensional, además, se encontró una moderada correlación inversa 
significativa entre ellas. Esto concuerda con lo que menciona la teoría acerca de estas dimensiones 
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ya que se indica que el caos se contrapone a la estructura. En este sentido, los subcomponentes 
que integran a la estructura son lo opuesto a los que integran el caos. Así, cuando un docente 
brinda estructura, (1) presenta metas claras, reglas y expectativas antes de una actividad, (2) apoya, 
guía y supervisa durante las actividades realizadas y (3) retroalimenta positiva y constructivamente 
el trabajo de sus estudiantes luego de haber realizado la tarea (Sierens, 2010). En contraste, cuando 
un docente establece el caos: (1) demuestra vaguedad y confusión acerca de sus expectativas, (2) 
no apoya a sus estudiantes mientras estos ejecutan una tarea, y (c) retroalimentan críticamente 
centrándose en la competitividad y comparación (Jang et al., 2010). 
Se encontró también, que las escalas de caos y control guardan una leve correlación 
positiva. Además, estas se encuentran diferenciadas en el escalamiento multidimensional. Esta 
correlación hallada puede ser explicada debido a que, en los docentes, ambas dimensiones se 
relacionan con efectos negativos en el aprendizaje de sus estudiantes, así como en la satisfacción 
de estos mismos docentes con su labor docente. Asimismo, tanto en el estilo motivacional caótico 
como en el controlador, el docente ofrece incentivos externos ya sea implícita o explícitamente y 
se centran en las notas que obtienen los estudiantes más que en su proceso de aprendizaje (Black 
y Deci, 2000; Reeve et al., 2004; Sierens, 2010). 
Con respecto a la escala de apoyo a la autonomía y estructura, estás se ubicaron muy 
próximas y en un mismo grupo en el escalamiento multidimensional. Además, se encontró una 
fuerte correlación positiva entre ellas, esta correlación fue consistente con investigaciones previas. 
Así, en 2009, Sierens et al. hallaron, a través de análisis confirmatorios, que estas dos dimensiones 
se relacionaban positivamente. Esto los llevó a concluir que, cuando un docente brinda las pautas, 
reglas y retroalimentación adecuadas para guiar el comportamiento de sus estudiantes, tienden a 
utilizar un estilo motivacional que apoya a la autonomía (Sierens et al., 2009).  
Por otra parte, Jang et al. (2010) encontraron, a través de observaciones en aula, que el 
apoyo a la autonomía y la estructura se correlacionan positivamente. Sin embargo, consideran que 
su interacción positiva puede estar siendo mediada por la presencia de un estilo motivacional 
controlador (Jang et al., 2010; Vansteenkiste et al., 2012). Se menciona que, si bien la estructura 
puede ser utilizada de manera controladora, el control no es inherente a la estructura. Así, un 
docente podría contar con un estilo motivacional estructurado demostrándolo de manera 
controladora o ser estructurado demostrando apoyo a la autonomía (Sierens et al., 2009). En esta 
misma línea, el presente estudió mostró una leve correlación positiva entre estructura y control lo 
que podría indicar que los docentes de la muestra tienden a demostrar un estilo motivacional 
estructurado y, a la vez, controlador. Por lo anterior, es recomendable realizar análisis más 
profundos para estudiar de qué manera interactúan la estructura, el control y el apoyo a la 
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autonomía y determinar si es que cuando un docente tiene un estilo estructurado y, a la vez, 
controlador, estaría disminuyendo en su promoción de la autonomía o, por el contrario, si cuando 
un docente brinda una estructura sin demostrar control, está aumentando la promoción de la 
autonomía. 
En cuanto a los estadísticos descriptivos, se encontraron tendencias de que la muestra 
puntuaba más alto en las escalas de autonomía y en la de estructura. La escala con menores 
medianas de puntajes es la de caos y existieron diferencias significativas en la escala de control 
según sexo y actualización pedagógica. Así, sería interesante que, en futuras investigaciones se 
pueda recoger información acerca de la historia de los participantes, es decir, cuáles fueron sus 
motivaciones para ser docentes, el contexto en el que enseñan, las características de sus 
estudiantes, las creencias sobre enseñanza que tienen, entre otros. De esta manera, se podría 
comprender si es que este tipo de experiencias pueden estar influyendo en los estilos 
motivacionales que presentan en el aula. En este sentido, las disposiciones de los docentes, sus 
experiencias, creencias e, incluso, las características de sus estudiantes podrían explicar sus 
enfoques de enseñanza (Aelterman, Vansteenkiste, Van Keer, y Haerens, 2016). 
En lo que respecta a las limitaciones del presente estudio se encuentran que la muestra es 
relativamente pequeña (Field, 2009; Touliatos, Perlmutter, y Holden, 2001) y pertenece a una 
única institución educativa con docentes con características relativamente similares ya que tienen 
un modelo educativo proporcionado por la institución que deben procurar cumplir. Así, es posible 
que la universidad a la que pertenecen les brinde pautas y lineamientos sobre los cuales deben 
interactuar con sus estudiantes. Esto podría significar un sesgo para los resultados encontrados por 
lo que se recomienda que la muestra de docentes universitarios sea más diversa y los resultados 
se puedan generalizar.  Otra de las limitaciones es que el SIS está diseñado para docentes de 
escuelas primaria y secundaria y no se cuenta con datos acerca de las propiedades psicométricas 
del instrumento original ya que este continúa en revisión.  
A pesar de lo señalado líneas arriba, la traducción y adaptación al contexto universitario del 
instrumento muestra propiedades psicométricas adecuadas por lo que puede ser considerado 
confiable y válido estructuralmente para medir la promoción de la autonomía y la estructura en 
docentes universitarios. Futuras investigaciones podrían ampliar los hallazgos de este estudio 
recogiendo evidencias de la validez convergente y predictiva del instrumento. De esta manera, se 
podría identificar la relación entre lo encontrado a través de este instrumento con lo hallado con 
otros que miden constructos afines: como autoeficacia docente, satisfacción de necesidades 
psicológicas básicas, entre otros. Asimismo, se podría investigar de qué manera el apoyo a la 
autonomía y estructura tiene relación con el desempeño académico, la percepción de autonomía y 
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competencia académica y compromiso de los estudiantes (Reeve, 1998; Reeve y Jang, 2006, 
Sosic-Vasic et al., 2015). De igual manera, se podrían estudiar las manifestaciones de estas mismas 
variables en la propia motivación, autoeficacia, satisfacción laboral, bienestar general de los 
docentes (Jang et al., 2012).  
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Apéndice B 
Ficha de datos sociodemográficos 
 
Edad: ___________     
 
Sexo:        Masculino   Femenino 
 
¿A qué departamento pertenece? 
       Arquitectura        Arte 
       Ciencias        Ciencias Administrativas 
       Ciencias de la Gestión        Ciencias Sociales 
       Comunicaciones        Derecho 
       Economía        Educación 
       Humanidades        Ingeniería 
       Psicología        Teología 
Otros: _______________  
 
Años de docencia en la PUCP: __________ 
 
Años de docencia en universidades distintas a la PUCP: ________________ 
 
En los últimos 2 años, ¿qué tipo de actualización pedagógica ha recibido? 
       Ninguna 
       Cursos o talleres 
       Conferencias o charlas 
       Diplomados 
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Apéndice C 
Criterio de Jueces: Coeficiente V de Aiken 
Tabla C 
Coeficiente V de Aiken por situación e ítem 
  V de Aiken 
Situación 1 .78 
Ítem 1 .78 
Ítem 2 .67 
Ítem 3 .67 
Ítem 4 .89 
Situación 2 .67 
Ítem 5 .89 
Ítem 6 .89 
Ítem 7 .67 
Ítem 8 1 
Situación 3 .89 
Ítem 9 .67 
Ítem 10 .89 
Ítem 11 1 
Ítem 12 1 
Situación 4 .89 
Ítem 13 .78 
Ítem 14 .89 
Ítem 15 1 
Ítem 16 1 
Situación 5 .78 
Ítem 17 .89 
Ítem 18 1 
Ítem 19 .89 
Ítem 20 .78 
Situación 6 .89 
Ítem 21 1 
Ítem 22 .89 
Ítem 23 .67 
Ítem 24 .78 
Situación 7 .89 
Ítem 25 .89 
Ítem 26 1 
Ítem 27 .78 
Ítem 28 1 
Situación 8 .56 
Ítem 29 .67 
Ítem 30 .89 
Ítem 31 .89 
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Ítem 32 .89 
Situación 9 1 
Ítem 33 1 
Ítem 34 .89 
Ítem 35 .89 
Ítem 36 .89 
Situación 10 .78 
Ítem 37 .78 
Ítem 38 .67 
Ítem 39 .89 
Ítem 40 1 
Situación 11 1 
Ítem 41 .78 
Ítem 42 .89 
Ítem 43 .89 
Ítem 44 .78 
Situación 12 .89 
Ítem 45 .89 
Ítem 46 .89 
Ítem 47 .78 
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Apéndice D 
Análisis factorial exploratorio: Cargas factoriales 
Tabla D1 
Análisis factorial exploratorio: Escalas 
de Promoción del Control y Autonomía 
  
Control Autonomía 
Ítem 18 .76  
Ítem 26 .72  
Ítem 29 .69  
Ítem 11 .68  
Ítem 14 .67  
Ítem 34 .66  
Ítem 23 .64  
Ítem 45 .63  
Ítem 41 .60  
Ítem 40 .60  
Ítem 2 .43  
Ítem 8 .41  
Ítem 22  .62 
Ítem 25  .61 
Ítem 33  .60 
Ítem 30  .60 
Ítem 12  .59 
Ítem 37  .59 
Ítem 43  .54 
Ítem 17  .53 
Ítem 47  .52 
Ítem 16  .49 
Ítem 4  .46 
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Tabla D2 
Análisis factorial exploratorio: Escalas 
de Estructura y Caos 
  Estructura Caos 
Ítem 27 .78  
Ítem 19 .77  
Ítem 46 .71  
Ítem 15 .63  
Ítem 31 .63  
Ítem 24 .58  
Ítem 5 .57  
Ítem 36 .56  
Ítem 3 .56  
Ítem 38 .54  
Ítem 42 .54  
Ítem 9 .45  
Ítem 35  .73 
Ítem 10  .64 
Ítem 6  .61 
Ítem 13  .57 
Ítem 39  .55 
Ítem 21  .54 
Ítem 32  .51 
Ítem 28  .48 
Ítem 48  .46 
Ítem 20  .44 
Ítem 44  .41 
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Apéndice E 
Análisis factorial confirmatorio: Cargas factoriales 
Tabla E1 
Análisis factorial confirmatorios: 
Escalas de Control y Apoyo a la 
Autonomía 
  
Control Apoyo a la Autonomía 
Ítem 18 .54***  
Ítem 26 .50***  
Ítem 34 .48***  
Ítem 11 .48***  
Ítem 29 .47***  
Ítem 45 .46***  
Ítem 40 .46***  
Ítem 23 .45**  
Ítem .45**  
Ítem 41 .41***  
Ítem 8 .29**  
Ítem 2 .26*  
Ítem 22  .51*** 
Ítem 37  .48*** 
Ítem 12  .46*** 
Ítem 30  .44** 
Ítem 43  .41*** 
Ítem 25  .38*** 
Ítem 16  .37*** 
Ítem 17  .35*** 
Ítem 47  .34*** 
Ítem 33  .32*** 
Ítem 4  .29** 
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Tabla E2 
Análisis factorial confirmatorios: Escalas de 
Caos y Estructura 
  Caos Estructura 
Ítem 35 .54***  
Ítem 10 .52***  
Ítem 20 .47***  
Ítem 6 .45***  
Ítem 48 .45**  
Ítem 21 .44**  
Ítem 28 .43**  
Ítem13 .40**  
Ítem 39 .36**  
Ítem 32 .32**  
Ítem44 .30*  
Ítem 1 .11  
Ítem 27  .57*** 
Ítem 46  .53*** 
Ítem 38  .50*** 
Ítem 31  .50*** 
Ítem 19  .49*** 
Ítem 5  .48*** 
Ítem 42  .47*** 
Ítem 15  .46** 
Ítem 9  .40** 
Ítem 3  .40*** 
Ítem 36  .39*** 
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Apéndice F 
Confiabilidad de las áreas del instrumento 





















4 .35 2 .36 3 .42 1 .18 
7 .30 8 .35 5 .57 6 .43 
12 .45 11 .59 9 .44 10 .48 
16 .38 14 .57 15 .48 13 .37 
17 .40 18 .67 19 .63 20 .34 
22 .48 23 .55 24 .42 21 .41 
25 .48 26 .64 27 .64 28 .38 
30 .47 29 .59 31 .51 32 .35 
33 .50 34 .58 36 .45 35 .58 
37 .44 40 .50 38 .58 39 .41 
43 .42 41 .51 42 .49 44 .31 
47 .40 45 .54 46 .59 48 .43 
 .77  .86  .84  .74 
 
Coef. α de 
Cronbach 
Coef. α de 
Cronbach 
Coef. α de 
Cronbach 
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Apéndice G 
Escalamiento Multidimensional: Coordenadas en dos 
dimensiones 
  
Dimensión 1 Dimensión 2 
Ítem 1 .8728 -.7708 
Ítem 2 -1.0091 .3771 
Ítem 3 -1.2657 -.2238 
Ítem 4 -.9062 -.2438 
Ítem 5 -1.5062 .0470 
Ítem 6 1.8137 -.2771 
Ítem 7 -1.3806 -.1590 
Ítem 8 -.3825 .1550 
Ítem 9 -1.0998 -.0007 
Ítem 10 1.7791 -.2493 
Ítem 11 1.0410 .3760 
Ítem 12 -1.4397 -.0342 
Ítem 13 1.5998 -.3079 
Ítem 14 1.0816 .6896 
Ítem 15 -1.6765 .0378 
Ítem 16 -1.4888 .0585 
Ítem 17 -1.3286 -.1659 
Ítem 18 .6808 .4592 
Ítem 19 -1.6164 .0354 
Ítem 20 2.2146 .0248 
Ítem 21 1.8050 -.0745 
Ítem 22 -1.7137 -.0432 
Ítem 23 .3746 .3872 
Ítem 24 -1.2118 .1227 
Ítem 25 -.8590 -.1850 
Ítem 26 .9167 .3288 
 
 
Propiedades psicométricas del SIS en docentes universitarios 46 
 
Ítem 27 -1.4252 -.0670 
Ítem 28 2.0772 -.0845 
Ítem 29 1.0058 .7232 
Ítem 30 -1.1109 -.0878 
Ítem 31 -1.3830 .0101 
Ítem 32 2.1560 -.1337 
Ítem 33 -.1614 -.5228 
Ítem 34 1.2188 .3077 
Ítem 35 1.5845 -.3657 
Ítem 36 -1.4203 .0814 
Ítem 37 -.9574 -.1970 
Ítem 38 -1.1098 .2472 
Ítem 39 1.6944 -.2748 
Ítem 40 1.4818 .5405 
Ítem 41 .8981 .8386 
Ítem 42 -1.7117 .0050 
Ítem 43 -1.0635 .0169 
Ítem 44 1.6033 -.5297 
Ítem 45 1.1484 .2880 
Ítem 46 -1.6832 -.0478 
Ítem 47 .1516 -.9359 
Ítem 48 1.7113 -.1755 
 
 
